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Atualmente, tende a ser raro o curso sequencial educação, trabalho e reforma, emergindo a 
necessidade de se expandirem os conhecimentos através de mais estudos, nomeadamente em 
contexto académico. Nesta sequência, é cada vez mais frequente o desempenho simultâneo 
dos papéis de trabalhador e de estudante, constituindo-se como desafios o conflito entre os 
principais papéis de vida (trabalho, família e escola) e a satisfação com os mesmos. A 
presente investigação tem como objetivo analisar o conflito trabalho-família-escola, com 
maior incidência do papel escola na família e no trabalho, e a relação com a satisfação com os 
papéis de vida e o suporte social percebido. Para medir as variáveis em estudo, foram 
aplicadas a Medida Trabalho-Família-Escola, a Escala de Satisfação com os Papéis de Vida e 
a Escala Multidimensional de Suporte Social Percebido, a 143 trabalhadores-estudantes. Os 
resultados demonstraram que o conflito trabalho-família-escola se relaciona negativamente 
com a satisfação com os papéis de vida, e com o suporte social percebido. Estas duas últimas 
variáveis relacionam-se positivamente, destacando-se os amigos como sendo a fonte principal 
de perceção de suporte social. Por outro lado, o suporte social percebido não se confirmou 
como sendo uma variável moderadora na relação entre o conflito trabalho-família-escola e a 
satisfação com os papéis de vida. Por fim, são ainda discutidos as limitações do presente 
estudo, os seus contributos e possíveis linhas de investigação futuras. 
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At the present time, the sequential course between education, work and retirement tends to be 
rare, emerging a necessity to expand knowledge through more studies, namely in an 
academic context. In this sequence, the simultaneous performance of worker and student 
papers is more frequent, representing as challenges the conflict between the main roles in life 
(work, family, school) and the satisfaction with them. The present investigation aims to 
analyse the conflict work-family-school, with a stronger focus on the role that school plays in 
the family and with work, and its relation between the satisfaction with the life roles and the 
perceived social support. To measure the variables in this study, the following measures were 
applied to 143 adult students: the Measure Work-Family-School, the Satisfaction with the 
Life Roles Scale and the Multidimensional Scale of Perceived Social Support. The results 
show that the conflict work-family-school relates negatively with the satisfaction with life 
roles, and with the perceived social support. These last two variables relate positively, 
highlighting friends as the main source of perceived social support. On the other hand, the 
perceived social support was not confirmed as a moderating variable in relation to the conflict 
work-family-school and with the satisfaction with life roles. In the end, the limitations of the 









Durante o século XX, as carreiras individuais regeram-se pelas normas da sociedade, 
dando primazia à educação, depois ao trabalho e, por fim, à família (Savickas et al., 2009). 
Atualmente, é cada vez mais rara a sequência educação, trabalho e reforma, sendo mais 
flexível, provisório e precário o vínculo com o trabalho (Lassance & Sarriera, 2009), e mais 
frequente a mudança de emprego (Brown, 2002). Face a estas mudanças, que se traduzem 
num conjunto de alterações económicas, demográficas, organizacionais e sociais, e apesar da 
formação informal ser promovida pelas próprias organizações, os indivíduos ocupam cada 
vez mais um papel central na sua aprendizagem (Kulik, Shilo-Levin & Liberman, 2015). Ou 
seja, participam de forma voluntária em formações, e sentem-se mais motivados a retomar os 
estudos seja qual for a faixa etária em que se encontram (Savickas et al., 2009). Este 
fenómeno levou à necessidade de desenvolver programas de Aprendizagem ao Longo da 
Vida (ALV), que procuram dar resposta às necessidades de quem estuda, sendo o ensino 
superior, ao desenvolver programas direcionados para adultos (e.g., regime “Maiores de 23”), 
cada vez mais sustentado por estas mesmas práticas de ALV (Knapper & Cropley, 1985; 
Kulich, 1982; citado por Jarvis, 2004).  
Nesta sequência, os adultos trabalhadores desempenham cada vez mais papéis nos 
domínios familiar, profissional e social, podendo estes traduzir-se quer na prestação de 
cuidados a familiares (e.g. crianças e/ou idosos), quer em atividades de voluntariado junto da 
comunidade ou atividades de estudante ao retomarem os estudos (Fairchild, 2003). A 
vivência de conflitos de papéis, a par da sua relação com o bem-estar e satisfação com a vida 
em geral, torna, assim, estratégico que as Organizações atribuam importância à satisfação dos 
seus colaboradores no desempenho dos diferentes papéis de vida. Tal poderá contribuir 
favoravelmente quer para o indivíduo como a pessoa que é, quer para a organização como 
contexto que aplica adequadas práticas de gestão de recursos humanos (Lima, Janeiro & 
Rafael, 2012). Destacam-se os suportes sociais do empregador (Kasworm, 2003), de amigos e 
familiares (Davies et al., 2002; citado por Pires, 2007), que parecem influenciar a 
participação dos adultos no ensino superior, ao atuarem como efeito protetor face à tensão e 
stresse subjacentes ao papel de estudante (Cohen & Wills, 1985).  
A presente investigação abrange uma amostra de Adultos Trabalhadores que se 
encontram, pela primeira vez ou por terem retomado os seus estudos, a frequentar o ensino 
superior, e incide nos efeitos do papel de estudante nos contextos de trabalho e da família. 
Mais especificamente, tem-se como objetivos analisar os níveis de satisfação com os papéis 
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de vida, do conflito trabalho-família-escola e do suporte social percebido, bem como a 
relação entre as variáveis em estudo.  
 
II. ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
2.1. O Ensino Superior na Idade Adulta 
Muito do que existe sobre a aprendizagem adulta deriva do campo do desenvolvimento 
organizacional, onde a aprendizagem é vista como uma forma de providenciar ferramentas 
aos colaboradores para realizarem melhor o seu trabalho (Kenner & Weinerman, 2011). A 
formação, a educação formal (e.g. curso de graduação na universidade) e informal (eg. 
competências vocacionais adquiridas no local de trabalho) dos trabalhadores de uma 
organização (Rizvi, 2007) são consideradas componentes vitais para se ser competitivo 
(Garavan, 1997). A aprendizagem inerente a estes processos é compreendida como um 
processo individual transversal durante o ciclo de vida, e que por isso tem constituído o 
conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV) (Jarvis, 2004). O relatório da OECD 
(1986; citado por Jarvis, 2004) referiu a ALV como um fator importante na promoção do 
emprego, do desenvolvimento económico, e da coesão democrática e social em anos futuros.  
Contudo, e apesar de, hoje em dia, as Organizações terem obrigações relativamente à 
formação profissional dos seus colaboradores, verificam-se, por parte das mesmas, poucos 
apoios financeiros a par da pouca valorização que é dada à aquisição de novas qualificações 
(Oliveira & Temudo, 2008). Guerreiro e Abrantes (2009; citado por Costa 2011) referem o 
facto de as Organizações, sobretudo no setor privado, serem as principais responsáveis pelas 
taxas de abandono escolar, uma vez que não só se limitam a aceitar as determinações inscritas 
na lei do trabalhador-estudante, como procuram contorná-las através do prolongamento dos 
horários de trabalho.  
Costa (2011) indica algumas práticas de gestão de recursos humanos que contribuem 
para que os TE conciliem as várias esferas da sua vida quotidiana, tais como a flexibilidade, a 
redução e a concentração de horas de trabalho, salientando a ausência de tais práticas na 
maioria das Organizações. Ronen (1981) referiu que as oportunidades educacionais podiam 
surgir, precisamente, como resultado de um horário de trabalho flexível, o que permitiria o 
acesso a cursos anteriormente limitados aos trabalhadores que tinham um horário de trabalho 
fixo. O autor afirmou também que o encorajamento das Organizações (e.g. ao pagar uma 
parte do curso ou até a sua totalidade) poderia ajudar os colaboradores a realizar um melhor 
trabalho, o que traria vantagens para ambos. Kasworm (2003) corrobora estas perspetivas ao 
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referir que a participação dos adultos no Ensino Superior (ES) parece também ser 
influenciada pela flexibilidade do empregador. 
Para Hardin (2008), nas últimas três décadas, a imagem do ES tem sido alterada à 
medida que mais adultos ingressam e reingressam em estabelecimentos deste sistema de 
ensino, sendo esta tomada de decisão um acontecimento importante na vida dos indivíduos, 
que implica geralmente grandes mudanças, e que contribui para que a vivência académica 
seja considerada como sendo stressante. De facto, os estudantes neste contexto estão expostos 
a numerosas situações que provocam stresse, como por exemplo, os exames e as 
comunicações orais (Veríssimo, Costa, Gonçalves & Araújo, 2011), a quantidade de trabalho 
e de aprendizagem, a necessidade (autoimposta) de se sairem bem, os problemas financeiros 
e a falta de tempo para estudar (Abouserie, 1994). No que diz respeito às instituições de 
ensino, estas nem sempre reconhecem as necessidades e dificuldades dos estudantes que 
também são trabalhadores. Para Kasworm (1990), há investigadores que presumem que da 
identificação dessas necessidades e dificuldades poderiam surgir serviços de apoio adaptados 
a estes mesmos estudantes.  
Importa mencionar a existência de múltiplos conceitos de pessoas que estudam e 
trabalham simultaneamente, com definições que se sobrepõem, como por exemplo, as de 
estudante não-tradicional (nontraditional student), estudante adulto (adult student), aluno 
adulto (adult learner) (Benshoff, 1993), estudante maduro (mature student) (Askham, 2008) e 
aluno assalariado (earner-learner) (Maher, Mitchell & Brown, 2009). Nesta sequência, Brown 
(2002) refere que os estudantes adultos não podem ser considerados um grupo homogéneo, e 
Compton, Cox e Laanan (2006) chamaram a atenção para o facto dos conceitos de estudante 
não-tradicional e de estudante adulto serem usados de forma indistinta, apesar de os segundos 
terem características que os distinguem dos primeiros. Ou seja, embora o estudante adulto 
seja muitas vezes referenciado como estudante não-tradicional, nem todos os estudantes não-
tradicionais são estudantes adultos.  
Cross (1980) começou por definir estudante não-tradicional como um adulto que 
retorna à escola a tempo inteiro ou a tempo parcial, mantendo simultaneamente 
responsabilidades da vida adulta, como sejam o trabalho e a família. Segundo outros autores, 
estes estudantes eram caracterizados pela raça, sexo, estatuto socioeconómico (Ogren, 2003), 
e pela idade, educação e papéis sociais (Ibrahim, Freeman & Shelley, 2012). Já Lundberg 
(2003) referiu vários estudos com adultos considerados estudantes não-tradicionais, a par de 
estudantes a tempo parcial, estudantes que trabalhavam muitas horas, estudantes 
universitários de primeira geração e estudantes de cor. Apesar da definição de estudante não-
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tradicional ter sido, posteriormente, direcionada para adultos com 25 anos de idade ou mais, a 
mesma foi recentemente expandida, sendo estes estudantes caracterizados por concluir o 
ensino secundário, adiar um ou mais anos a inscrição no ensino superior, trabalhar a tempo 
inteiro, serem independentes dos pais, terem outros dependentes para além do cônjuge, ou 
serem pais solteiros (National Center for Education Statistics, 2002; citado por Compton et 
al., 2006).   
Relativamente ao conceito de estudante adulto, Richardson e King (1998) consideraram 
este tipo de estudante como sendo aqueles que entram no ES a partir dos 22 anos de idade. 
Estes estudantes procuram programas que lhes dêem certificados ou graus profissionais, 
estabelecem objetivos educacionais para adquirir ou melhorar as competências de trabalho, 
vêem o ensino superior como sendo um meio para transitarem de uma fase da vida para outra 
(Aslanian & Brickell, 1981), e consideram-se primeiramente como sendo trabalhadores e não 
estudantes (Compton et al., 2006).  
Knowles (1974, citado por Kenner e Wienerman, 2011) identificou alguns princípios 
que caracterizam estes estudantes: são auto-direcionados, assumem a responsabilidade pelas 
suas ações, estão prontos a aprender, pois são muitos os que voltam a estudar 
voluntariamente, sendo mais provável que se empenhem mais ativamente no processo de 
aprendizagem; e estão motivados para as tarefas, pois retomam os estudos com objetivos 
específicos. Nesta sequência, Rothes, Lemos e Gonçalves (2013) afirmam ser crucial 
entender os motivos, crenças e objetivos destes estudantes de modo a promover o ingresso de 
estudantes adultos no ensino superior, o não abandono dos cursos e a conclusão bem-
sucedida dos mesmos. Carré (2000) sumariza alguns desses motivos pelos quais estes 
indivíduos decidem envolver-se em atividades de formação e de educação, sendo uns 
intrínsecos (e.g. a aprendizagem para o seu próprio bem e a procura de relações interpessoais) 
e outros extrínsecos (e.g. os benefícios económicos e a aquisição de competências 
profissionais).  
Apesar do fenómeno do estudante adulto ser relativamente recente, o crescimento da 
participação de adultos no ES é evidente em muitos países (Ibrahim et al., 2012), 
nomeadamente em Portugal. De facto, o padrão social e etário das universidades portuguesas 
adquiriu recentemente uma nova reconfiguração, e tem-se vindo a assistir a um aumento 
progressivo de estudantes universitários adultos que decidiram ingressar no ES para dar um 
novo rumo às suas vidas (Quintas et al., 2014). Contudo, não se trata de uma situação nova, 
uma vez que muitos estabelecimentos de ES em Portugal recebem estudantes adultos desde 
1960 através dos exames ad hoc. Mais recentemente, o regime "Maiores de 23" (M23) e os 
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concursos de reingresso para indivíduos com algum grau académico superior foram duas das 
medidas que contribuíram para trazer mais "adultos" para o ES, sendo vistos como medidas 
promotoras de ALV (Quintas et al., 2014). Refira-se o facto de, atualmente, o ES português 
ser composto pelos Ensinos Universitário e Politécnico (Público e Privado), e pelo Ensino 
Militar e Policial, existindo estabelecimentos de ensino que possibilitam os regimes de 
horário parcial, integral, noturno e diurno e, ainda, o regime e-learning (Direção-Geral do 
Ensino Superior [DGES], 2008b).  
Segundo Adebayo (2006), as pessoas que estudam e trabalham podem originar dois 
grupos: estudantes a tempo inteiro que trabalham a tempo parcial ou trabalhadores a tempo 
inteiro que estudam a tempo parcial. Embora estudos internacionais estabeleçam a diferença 
entre Trabalhadores-Estudantes e Estudantes-Trabalhadores (e.g. Furlani, 1997; Maher et al., 
2009; Vargas & Paula, 2012), em Portugal não se verifica esta distinção, sendo definido 
como o trabalhador que frequenta qualquer nível de educação numa instituição de ensino 
(e.g. pós-graduação, mestrado ou doutoramento), curso de formação profissional ou programa 
de ocupação temporária de jovens com duração igual ou superior a seis meses (Gonçalves & 
Alves, 2016). Assim, ao longo da presente investigação, e para evitar sobreposição ou 
confusão, optou-se por utilizar o termo Trabalhador-Estudante (TE). 
 
2.2. Satisfação com os Papéis de Vida  
A construção de ferramentas de avaliação da satisfação com a vida, nomeadamente a 
Escala de Satisfação com a Vida desenvolvida por Diener, Emmons, Larsen e Griffin (1985), 
levou a que se apoiasse a ideia de que a satisfação com a vida e os vários domínios de 
satisfação (e.g. amigos, vida amorosa) têm uma considerável variância em comum. A 
satisfação com a vida em geral pode variar de acordo com os diferentes papéis que as pessoas 
desempenham, e com os diferentes contextos em que se encontram envolvidas (Lima et al., 
2012). A satisfação com a vida é vista como um termo global, que resulta de muitos fatores 
como a saúde mental e física, o estatuto socioeconómico e a educação (Dorin 2007), e que 
reflete o bem-estar geral de um indivíduo, influenciado por fatores pessoais como o 
casamento, o trabalho, e circunstâncias da comunidade e da sociedade que o envolvem 
(Diener, Inglehart & Tay, 2012).  
Segundo Super (1980), um indivíduo pode desempenhar nove papéis de vida principais 
em diversos momentos: o de filho, o de estudante, o de cidadão, o de trabalhador, o de 
cônjuge, o de progenitor, o de pensionista, e papéis relativos a tempos livres (lazer), casa, 
família e serviços à comunidade. Importa referir que os processos dominantes nos diversos 
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estádios da vida são agora vistos como processos que se repetem mais de uma vez através da 
vida, e quase sempre numa sequência de exploração-estabelecimento-permanência-declínio. 
Assim, a decisão de ocupar qualquer papel, seja a de trabalhador, dona de casa ou cidadão, é 
vista como uma sequência que envolve exploração, estabelecimento, permanência e (se 
decidir deixá-la) declínio (Super, 1990).  
A par com a família, o trabalho, não sendo tudo na vida (Lima et al., 2012), é 
considerado um dos principais domínios na vida adulta (Noor, 2004; Lingard, 2007). No 
desempenho deste papel, visto como central na vida do indivíduo, é essencial salientar a 
definição de satisfação profissional proposta por Locke (1976), que descreve a satisfação 
como um estado emocional positivo ou de prazer, resultante da avaliação do trabalho ou das 
experiências proporcionadas pelo mesmo, em relação aos valores do indivíduo. Nas causas 
que levam à satisfação profissional, Spector (1997) dividiu-as em dois grupos: derivadas de 
fatores individuais (e.g. demográficas) e fatores do local de trabalho (e.g. horários e 
condições de trabalho). No entanto, as pessoas diferem quanto ao que consideram satisfatório 
e insatisfatório (Dunnette, Campbel & Hakell, 1967), e uma baixa satisfação profissional 
pode levar a consequências como intenções de turnover e absentismo (Porter & Steers, 1973). 
A satisfação profissional é uma de muitas variáveis ligadas à satisfação com a carreira 
(Martins, Eddleston & Veiga, 2002), sendo a insatisfação sentida neste âmbito como um dos 
impulsionadores para a entrada no ES (Gonçalves et al., 2012). Cross (1980) corroborou esta 
ideia ao referir que a impossibilidade de promoção de carreira poderia levar a duas situações: 
à decisão de mudança e, consequentemente, a uma transição de empregos ou carreiras em que 
o indivíduo procura educação adicional; e à procura de satisfação noutros campos, através da 
aprendizagem ou atividades de lazer. Neste sentido, as grandes mudanças na natureza do 
trabalho vêm dar ainda mais relevância a outros papéis como meios de satisfação e bem-estar 
do indivíduo (Lima, 2001).    
De facto, Long (1985) apontou a satisfação, a melhoria do desempenho e o 
conhecimento como principais objetivos da aprendizagem nos adultos. No papel de 
estudante, Simone e Cesena (2010) listaram algumas fontes de satisfação incluindo atingir os 
desafios, aumentar o conhecimento e melhorar a autoconfiança. Os autores verificaram 
também que os TE estavam satisfeitos ou relativamente satisfeitos com as suas vidas. Uma 
das investigações realizadas por Malin, Bray, Dougherty e Skinner (1980) encontrou que as 
mulheres estão mais satisfeitas com a sua experiência escolar do que os homens. No entanto, 
uma área de grande crescimento no âmbito da educação nos adultos tem sido a vida social e 
recreativa seguida da vida pessoal e familiar (Cross, 1980). 
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Haavio-Mannila (1971) observou que, para adultos empregados, casados e não-casados, 
e principalmente do sexo feminino, a família era o papel mais importante para a satisfação 
com a vida em geral. Por seu lado, as mulheres não casadas estavam mais satisfeitas com o 
seu trabalho e os homens não-casados com o seu tempo de lazer.  
Apesar de a satisfação com os papéis estar relacionada com a satisfação de vida, não há 
consenso na literatura (Chiu, 1998). Segundo a teoria spillover, é possível que a satisfação 
num domínio afete positivamente a satisfação noutros domínios, contribuindo para uma 
maior qualidade de vida e satisfação com a vida no geral (Greenhaus & Beutell, 1985). 
Também Lambert (1990) salientou que, muito embora a tendência da literatura seja analisar o 
efeito spillover nos papéis profissional e familiar do indivíduo, também pode ser aplicado a 
outros papéis como o pessoal ou social, podendo associar-se este fenómeno à satisfação do 
indivíduo com os diferentes papéis de vida.  
Noutros estudos, entende-se como spillover negativo o conflito entre papéis e spillover 
positivo a facilitação entre os mesmos. Recentemente, Wolfram e Gratton (2014), numa 
análise sobre o conflito entre trabalho e família (spillover negativo entre trabalho e casa) e a 
facilitação entre trabalho e família (spillover positivo entre trabalho e casa) e a sua relação 
com a satisfação com a vida, verificaram que a facilitação do papel casa estava relacionada 
com uma maior satisfação com a vida, enquanto o conflito do trabalho relacionou-se com 
uma menor satisfação com a vida.  
Uma área de particular ênfase para os TE é precisamente o stresse de equilibrar as 
múltiplas exigências no trabalho, na escola e na vida pessoal (Giancola, Grawitch & 
Borchert, 2009) e, tendo em conta que cada papel exige recursos, tempo e energia, surge a 
necessidade de procurar o equilíbrio entre todos (Agostinho, 2013). A Teoria do Equilíbrio de 
Papéis (Marks & MacDermid, 1996) constituiu uma alternativa à hierarquia organizativa dos 
papéis familiares e profissionais, na qual os vários papéis estão organizados num sistema 
flexível e não hierárquico, e os indivíduos podem demonstrar igual compromisso para com 
todos os papéis desse sistema. O equilíbrio é visto como a tendência para se comprometer 
totalmente com o desempenho de cada um dos papéis com uma atitude de dedicação e 
atenção de forma a dar a melhor resposta possível a cada papel. No entanto, os autores 
alertam que o equilíbrio é dinâmico e corresponde a uma certa predisposição transversal a 
todos os papéis da vida, e não específica de cada um. Grzywacz e Carlson (2007) 
acrescentam que o equilíbrio não depende da prioridade atribuída aos papéis, mas da 
flexibilidade de ajustamento entre os mesmos. 
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O conflito, a facilitação e o ajustamento entre papéis são, assim, mecanismos de ligação 
entre recursos e exigências, nomeadamente do trabalho e da família, e da forma como estes se 
relacionam com o bem-estar individual, familiar e profissional (Voydanoff, 2002). Importa 
mencionar Frone, Russel e Cooper (1992) que propuseram que a satisfação com o trabalho e 
a satisfação familiar são afetados por recursos e stressores de outros papéis. Salienta-se, desta 
forma, a importância para as Organizações de investirem no bem-estar dos seus 
colaboradores, não só no trabalho, como também nos outros domínios de vida (Greenhaus & 
Beutell, 1985).  
 
2.3. Conflito de Papéis  
É uma característica comum no mundo moderno encontrar pessoas a comprometerem-
se com múltiplos papéis, cada um deles com conjuntos de obrigações diferentes (Adebayo, 
2006). Apesar de poder surgir um efeito positivo em indivíduos que se comprometem com 
múltiplos papéis (Lenaghan & Sengupta, 2007), podem também surgir conflito e sobrecarga 
como resultados mais diretos (Ling, 1994; Ibrahim et al., 2012). 
Kahn, Wolfe, Quinn, Snoek e Rosenthal (1964, p. 19, citado por Kopelman, Greenhaus 
& Connolly, 1983) definiram conflito de papel como “uma ocorrência simultânea entre dois 
(ou mais) conjuntos de pressões, na qual o cumprimento com um dificulta o cumprimento 
com outro”. Kopelman e colaboradores (1983) desenvolveram também conceitos 
relacionados com o conflito Trabalho-Família e o conflito Inter-papéis. O conflito Trabalho 
ocorre na medida em que uma pessoa experiencia pressões incompatíveis no papel de 
Trabalhador, pressões que podem advir de um ou de vários indivíduos ou de uma falta de 
adequação entre a pessoa e os requisitos do papel que desempenha. O conflito Família ocorre 
quando a pessoa experiencia pressões incompatíveis com o papel dentro do domínio familiar, 
que podem advir de um ou vários indivíduos ou de uma falta de adequação entre a pessoa e 
os requisitos do papel que desempenha na Família. O conflito Inter-papéis ocorre quando a 
pessoa experiencia pressões de um papel que são incompatíveis com as pressões de outro 
papel.  
Segundo Lingard (2007), o conflito entre o trabalho e a família está bem documentado 
na literatura, principalmente em relação a antecedentes (e.g. número de horas e número de 
filhos) e a consequentes (e.g. absentismo e baixa satisfação com o trabalho). Relativamente à 
Escola, esta tem sido negligenciada, e só recentemente têm existido tentativas de estudá-la 
como outra fonte de stresse no conflito de papéis (Kremer, 2016). Esta situação pode 
9 
 
explicar-se pelo papel Escola ser temporário na vida das pessoas (Parr, 2012), e pelos TE 
considerarem-se primeiro trabalhadores (Compton et al, 2006).  
Nesta sequência, a Escola, enquanto parte do conflito entre os papéis de vida, não tende 
a apresentar uma fundamentação teórica própria (Buda & Lenaghan, 2005; citado por Parr, 
2012), sendo a tendência das investigações que incluem o papel de estudante utilizar as 
teorias subjacentes ao conflito entre trabalho e família (Parr, 2012). Com base na Teoria dos 
Papéis, as obrigações do papel Escola podem entrar em conflito quando combinado com 
outros papéis, como sejam o trabalho e a família (Parr, 2012). Segundo Kahn e colaboradores 
(1964; citado por Adebayo, 2006), esta teoria é a que melhor se adequa para compreender 
como as pessoas estabelecem o equilíbrio entre os seus múltiplos papéis. A teoria reflete o 
facto de cada indivíduo ter uma certa posição numa organização e ter uma variedade de 
deveres, responsabilidades, regras, regulações, e, geralmente, padrões de comportamento 
esperados nessa mesma posição.  
Os participantes de um estudo conduzido por Mallinckrodt, Leong e Kraij (1989), com 
incidência nas mulheres TE, reportaram maior stresse derivado da vida em família, situações 
de trabalho, decisões sobre o futuro profissional, conflito de papéis, stressores relacionados 
com a escola, e conflito de tempo em equilibrar as atividades sociais e académicas. De igual 
forma, Simone e Cesena (2010) listaram algumas fontes de tensão como as pressões de 
tempo, as exigências familiares e a ansiedade relacionadas com as exigências académicas. 
Nos TE, o papel Trabalho é uma grande influência para a entrada no ES, visto tanto 
como incentivo como barreira (Kasworm, 2003), sendo que o stresse vivenciado no trabalho 
também pode afetar o indivíduo, a família e a vida de estudante (Leger, 1996). Os eventos 
negativos mais comuns dos TE relacionam-se com o trabalho, preocupações económicas e 
stressores interpessoais (Townsend, s.d.). Nesta área, Markel e Frone (1998) foram os 
primeiros a estudarem o Conflito Trabalho-Escola e encontraram que as características do 
Trabalho (quantidade de trabalho, número de horas e insatisfação no Trabalho) estavam 
positivamente relacionadas com o Conflito Trabalho-Escola, e que este estava relacionado 
negativamente com a Escola, assistir a aulas e fazer trabalhos.  
Com base nestes três principais papéis, Hammer, Grigsby e Woods (1998) investigaram 
três tipos de Conflito: Trabalho-Família, Escola-Trabalho e Escola-Família. Os estudos de 
Giancola e colaboradores (2009) e Markle (2015) apresentaram quatro tipos de conflito de 
papéis: família-escola, escola-família, trabalho-escola e escola-trabalho. De igual forma, Xu e 
Song (2013) acrescentaram o contexto escolar e estudaram o conflito Trabalho-Família-
Escola como formas de conflito entre papéis, nas quais as pressões do trabalho, da família e 
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da escola são mutuamente incompatíveis, incluindo Conflito Trabalho-Escola para a Família, 
Conflito Família-Escola para o Trabalho, Família-Trabalho para a Escola, cada um 
bidirecional. 
Olson (2011), num estudo de validação das medidas existentes sobre o Conflito TFE, 
conceptualizou os seis tipos de conflito com base nas três dimensões do conflito trabalho-
família de Greenhaus e Beutell (1985), designadamente pressões de tempo, tensão e 
comportamento. Salienta-se que Olson integra itens da medida de Kirby, Biever, Martinez e 
Gómez (2004), enquadrando-os nas respetivas dimensões.  
Giancola e colaboradores (2009) descobriram que quanto mais stressores da vida 
pessoal, escolar e do trabalho os indivíduos experienciam, mais baixo é o seu bem-estar e a 
satisfação com a vida no geral. Em relação ao conflito trabalho-escola e conflito escola-
trabalho, Kremer (2016) encontrou uma relação positiva, i.e. quanto maior o conflito 
trabalho-escola, maior o conflito escola-trabalho. Outros estudos (Buda & Lenaghan, 2005, 
citado por Parr, 2012; Giancola et al, 2009) referem uma relação positiva contrária. Em 
relação ao conflito entre a escola e o trabalho, vários estudos encontraram uma relação 
negativa com o bem-estar (Lenaghan & Sengupta, 2007; Giancola et al., 2009), a satisfação 
familiar (Olson, 2011) e a satisfação com a escola (Cheng & McCarthy, 2013; Hammer et al., 
1998). Também o conflito escola-família está correlacionado negativamente com a satisfação 
com a escola (Kirby et al., 2004).   
A presente investigação contempla maioritariamente dois tipos de conflito: escola-
família e escola-trabalho, constituindo o conflito trabalho-família-escola baseado no estudo 
de Kirby e colaboradores (2004). Salienta-se o facto de algumas investigações confirmarem 
que o conflito entre a escola e a família prevalecer como o mais forte (Giancola et al., 2009), 
e outras em que o conflito entre a escola e o trabalho é mais acentuado (Gigliotti & Huff, 
1995).  
 
2.4. Suporte Social Percebido 
O suporte social é um construto de definição complexa (Pierce et al., 1996), que abarca 
vários tipos e categorias, provém de diversas fontes e possui diferentes dimensões e 
componentes (Carvalho, Gouveia, Pimentel, Maia & Pereira, 2011). Surgiu de modo 
proeminente na literatura em Psicologia a partir de meados dos anos setenta (Seidl & 
Tróccoli, 2006), com um crescente interesse no papel do suporte social como mecanismo de 
coping (Zimet, Dahlem, Zimet & Farley, 1988).  
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Este conceito inclui os vários tipos de apoio que uma pessoa recebe efetivamente dos 
outros, e é classificado em três categorias: emocional, instrumental e informacional. O 
suporte emocional refere-se à existência de pessoas nas quais se pode confiar, que revelam 
preocupar-se, valorizam e mostram gostar da pessoa, elevando a sua autoestima. O suporte 
instrumental inclui todos os tipos de apoio tangível que os outros podem dar (e.g. cuidar dos 
filhos, ajudar na casa ou facilitar transporte). O suporte informacional é, por vezes, incluído 
no suporte social instrumental, e refere-se à ajuda que os outros podem proporcionar ao 
fornecer informações (Carvalho et al., 2011).  
A provisão de suporte social varia com o sexo, a relação entre o dador e recetor, o 
contexto sociocultural e características de personalidade do dador, e está dependente da 
apropriação de fontes específicas (Cohen, 1992, citado por Loeper, 2003). Em relação a estas, 
podem distinguir-se dois tipos de fontes: informal e formal. A fonte informal inclui 
indivíduos (e.g., familiares, amigos, vizinhos ou religiosos), associações (e.g., clubes, igreja 
ou corporações caritativas) que fornecem apoio em resposta a acontecimentos do quotidiano. 
A fonte formal abarca organizações sociais (e.g., hospitais ou programas de apoio estatal) e 
profissionais (e.g., médicos, assistentes sociais, psicólogos ou enfermeiros), que estão 
direcionados para prestar cuidados e assistência (Dunst & Trivette, 1990; citado por Carvalho 
et al., 2011).  
De uma forma geral, o suporte social parece influenciar a participação dos adultos no 
ES. O suporte do empregador pode reduzir o stresse geral e a intenção de deixar o local de 
trabalho e melhorar certos aspetos do desempenho no trabalho, assim como conferir-lhes 
prestígio e maior nível social (Kasworm, 2003).  
A literatura incidente em TE não investe no suporte providenciado pelos serviços de 
aconselhamento das universidades para ir ao encontro das suas necessidades, dando 
preferência aos benefícios do suporte de amigos e familiares que estes indivíduos recebem 
(Bauman et al., 2004). Efetivamente, a importância do suporte de amigos e familiares para o 
sucesso do TE tem sido destacado pela investigação (e.g. Bauer & Mott, 1990; Davies et al., 
2002; citado por Pires, 2007). Contudo, no estudo de Bauman e colaboradores (2004), os TE, 
que reportaram receber suporte social de familiares e amigos, indicaram a probabilidade de 
usar alguns tipos de suporte (e.g. emocional, informacional e instrumental) nos serviços de 
aconselhamento ao estudante se esses fossem disponibilizados. Concluiu-se em estudos 
anteriores que o suporte de familiares pode reduzir o stresse associado ao papel de estudante 
(Davies et al, 2002; citado por Pires, 2007), e que o suporte de amigos pode proteger o 
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indivíduo dos efeitos negativos dos stressores do trabalho (House & Wells, 1978; citado por 
Terry, Nielsen, & Perchard, 1993). 
Assim, o suporte social pode ser definido como “interações sociais ou relações que 
providenciam assistência real aos indivíduos ou que os indivíduos dentro de um sistema 
social acreditam que acrescentam amor, cuidado ou sentido de pertença a um grupo social 
valorizado ou díade “ (Hobfoll, 1988, p. 121; citado por Norris & Kaniasty, 1996).  
Por outro lado, o suporte recebido pode mostrar-se ineficaz em reduzir o distress, 
porque as pessoas que recebem suporte podem estar sob muito stresse e as pessoas que o 
fornecem podem piorar a situação (Kessler, 1992). Nas suas revisões de literatura, Zimet e 
colaboradores (1998) e Cobb (1976) concluíram que a adequação do suporte social está 
diretamente relacionada com a gravidade de sintomas físicos e psicológicos, e que essa 
adequação podia ter efeitos protetores em acontecimentos de vida stressantes (efeito buffer). 
Neste sentido, Kessler (1992) indicou que o efeito protetor de stresse do suporte social está 
mais fortemente ligado à perceção de suporte do que aos efeitos de suporte.  
Esta diferença já tinha sido analisada em 1990 por Sarason, Sarason e Pierce que 
abordaram a polémica existente entre suporte social percebido e recebido. O suporte social 
recebido refere-se à ocorrência natural de comportamentos de ajuda que são fornecidos, 
enquanto o suporte social percebido se centra na crença que tais comportamentos serão 
disponibilizados quando houver necessidade deles (Barrera, 1986; citado por Norris & 
Kaniasty, 1990). Também Lakey e Scoboria (2005) viram o suporte social percebido como o 
juízo subjetivo da rede social de um indivíduo que fornece ajuda efetiva em alturas de 
necessidade, e descobriram que o suporte social percebido é independente do suporte 
recebido, evidência corroborada por estudos anteriores (Barrera, 1986; citado por Norris & 
Kaniasty, 1990).  
Vários estudos suportam a ligação positiva entre o suporte social percebido e a saúde 
mental (Norris & Kaniasty, 1996). Num estudo de Cohen (1992, citado por Loeper, 2003), as 
dimensões de stresse, as redes de contactos sociais, os comportamentos de suporte e o suporte 
social percebido indicaram que o suporte social percebido tinha um efeito de proteção (efeito 
buffer) face ao stresse, e que níveis elevados de suporte social percebido levavam a níveis 
reduzidos de depressão e estavam associados ao bem-estar psicológico. Åsberg (2005) 
encontrou que o suporte social percebido está relacionado significativamente com uma maior 
satisfação com a vida. Também Treistman (2004) verificou que o suporte social percebido 
está positivamente relacionado com a satisfação com a vida em geral. Por sua vez, Townsend 
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(s.d.) encontrou uma correlação positiva entre a frequência de suporte social da 
família/amigos e a satisfação com a vida em geral. 
 Face ao conflito TFE, Xu e Song (2016) encontraram que indivíduos menos 
propensos ao conflito inter-papéis têm um elevado nível de suporte social percebido, e no 
estudo de Kirby e colaboradores (2004), verificou-se que o conflito escola-trabalho está 
correlacionado negativamente com o suporte da família. 
Partindo do modelo protetor de stresse, o suporte social “aumenta a capacidade da 
pessoa em lidar com o stresse ou aliviar o impacto de um evento ou pessoa stressante” 
(Choenaro et al., 2005, p. 20; citado por Md-Sidin, Sambasivan & Ismail, 2008), sendo visto 
como moderador. Desta forma, o suporte social tem sido testado com dois diferentes papéis 
no processo de stresse; o primeiro com relação direta no bem-estar e o segundo com efeito 
moderador na relação de diferentes stressores com indicadores de bem-estar (Cohen & Wills, 
1985; Parasuraman, Greenhaus & Granrose, 1992; Carlson & Perrewé, 1999). Suchet e 
Barling (1986) descobriram que o suporte do cônjuge modera os efeitos negativos do conflito 
inter-papéis na satisfação com o cônjuge. Por outro lado, O’Driscoll, Brough e Kalliath 
(2004) descobriram que o suporte dos colegas de trabalho modera a relação entre o conflito 
trabalho-família e a satisfação com a família. 
Com base na revisão de literatura efetuada, destacando-se a relação entre a satisfação 
com os papéis de vida, o conflito TFE e o suporte social percebido, formulam-se as seguintes 
hipóteses de investigação: 
H1: Espera-se uma relação inversa entre a escala total da TFE e a escala total da 
Satisfação com os Papéis de Vida. 
H1a: Espera-se uma relação inversa entre a subescala Escola-Trabalho da TFE e a 
escala total da Satisfação com os Papéis de Vida. 
H1b: Espera-se uma relação inversa da subescala Escola-Trabalho da TFE com as 
subescalas Trabalho e Família da Satisfação com os Papéis de Vida.  
H2: Espera-se uma relação inversa entre a escala total TFE e a escala total do Suporte 
Social Percebido. 
H2a: Espera-se uma relação inversa entre a subescala Escola-Trabalho da TFE e a 
subescala Família do Suporte Social Percebido. 
H3: Espera-se uma relação direta entre a escala total do Suporte Social Percebido e a 
escala total da Satisfação com os Papéis de Vida. 
H3a: Espera-se uma relação direta entre as subescalas Amigos e Família do Suporte 
Social Percebido e a escala total da Satisfação com os Papéis de Vida. 
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H4: A relação entre o Conflito TFE e a Satisfação com os Papéis de Vida é moderada 
pelo Suporte Social Percebido. 
 
III. MÉTODO 
3.1. Participantes  
A amostra, aleatória, é constituída por 143 indivíduos (41 do sexo masculino – 28,7% e 
102 do sexo feminino – 71,3%), com idades compreendidas entre os 24 e os 57 anos de idade 
(M=37,20; DP=8,56), em que mais de cinquenta por cento (53,1%) não têm filhos. Quanto ao 
estado civil, 68,5% têm algum tipo de relação (i.e. 16,1% estão numa relação, 16,1% estão 
numa relação de facto e 36,4% dos indivíduos são casados) enquanto 31,5% não têm relação 
(i.e. 23,1% são solteiros, 7,7% são separados/divorciados e 0,7% referiu viuvez).  
Relativamente ao tipo de ensino superior, só estão contemplados o ensino público 
universitário (114 indivíduos - 79,7%), o ensino privado universitário (15 indivíduos - 
10,5%) e o ensino público politécnico (14 indivíduos - 9,8%). Face à situação em que estuda, 
a tempo integral encontram-se a estudar 52 indivíduos no regime diurno (36,4%) e 25 no 
regime noturno (17,5%); a tempo parcial, encontram-se 46 indivíduos em regime diurno 
(17,5%), e 20 em regime noturno (14%). Em relação ao ciclo de estudos, 61 indivíduos 
frequentam a licenciatura (42,7%), 47 estão em mestrado (32,9%), 26 em doutoramento 
(18,2%) e 5 frequentam cursos de pós-graduação/especialização (3,5%). Tendo em conta a 
variável área do curso, tomou-se em conta a classificação da DGES (2008a), destacando-se 
os cursos relacionados ao Direito, Ciências Sociais e Serviços (44 indivíduos - 30,8%), às 
Ciências da Educação e Formação de Professores, (39 indivíduos - 27,3%) e Economia, 
Gestão e Contabilidade (22 indivíduos – 15,4%). 
Quanto à atividade profissional, foi utilizada a Classificação Portuguesa das Profissões 
- CCP/2010 (Instituto Nacional de Estat, 2011), destacam-se com 80 indivíduos (55,9%) as 
atividades intelectuais e científicas (e.g. Medicina, Enfermagem, Psicologia, Engenharia), 
atividades administrativas com 27 indivíduos (18,9%) e profissões ou técnicos de nível 
intermédio com 19 indivíduos (13,3%). A maioria da amostra trabalha a tempo integral 
(80,4%).  
Salienta-se a existência de alguns dados omissos nas variáveis “ciclo de estudos” (4 – 





Medida Trabalho-Família-Escola  
A Medida Trabalho-Família-Escola, no original designada por “Work-Family-School 
Measure”, é um instrumento de medida desenvolvido por Kirby e colaboradores (2004), que 
integra o papel que os indivíduos desempenham no contexto escolar/académico, e que 
provém da escala “Work-Family Conflict Measure” (Kopelman et al., 1983), a qual avaliava 
três tipos de conflito: trabalho, família e inter-papéis. 
Outros autores haviam investigado o papel da escola nos adultos. De forma a incluir o 
contexto escolar, Hammer e colaborares (1998) modificaram a escala original de Kopelman, 
e colaboradores ao substituir as palavras trabalho e família por escola e trabalho e escola e 
família, respetivamente. No entanto, os itens de Hammer e colaboradores lidavam somente 
com o conflito negativo entre papéis e, por isso, Kirby e colaboradores eliminaram alguns 
itens e adicionaram outros para assegurar o impacto positivo da escola no trabalho e na 
família. Esta ação resultou em 23 itens, medidos numa escala de Likert de cinco pontos de 
Discordo Totalmente a Concordo Totalmente. Os autores acrescentaram ainda três questões 
para verificar a satisfação geral com o trabalho, a escola e a família através de uma escala de 
Likert de cinco pontos, de Muito Insatisfeito a Muito Satisfeito, e três questões abertas sobre 
o impacto da escola na família, no trabalho e na vida social. Em alguns itens procedeu-se à 
cotação inversa, nomeadamente nos itens 1, 4, 13, 14, 18 e 23.  
Relativamente à estrutura do instrumento, 13 itens medem a influência da escola na 
família e 10 itens a influência da escola no trabalho. Foram considerados quatro fatores, o 
Suporte da Família com 4 itens (e.g. A minha Família está feliz por eu frequentar o ensino 
superior); o Impacto na Família e na Vida Familiar com 5 itens (e.g. As exigências da 
Faculdade fazem com que seja difícil ser o companheiro/esposo(a) ou pai/mãe que eu 
gostaria de ser); o Suporte do Local de Trabalho com 3 itens (e.g. A minha chefia no local de 
Trabalho está feliz por eu frequentar o ensino superior), e o Impacto no Local de Trabalho 
com 7 itens (e.g. A minha vida de estudante faz com que seja difícil ser o tipo de trabalhador 
que eu gostaria de ser). Salienta-se a exclusão de 4 itens que medem a influência da escola na 
família, ficando com 9 itens no total, ao invés dos 13, porque os autores utilizaram o critério 
acima de .70 e, como tal, fatores abaixo desse valor foram eliminados. Assim, foram 
considerados 19 itens em vez dos 23. Os coeficientes Alfa de Cronbach registados foram de 
.89 (Escala Total), .97 (Suporte da Família), .86 (Suporte do Local de Trabalho), .82 
(Impacto no Local de Trabalho) e .80 (Impacto na Família e na Vida Familiar). 
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A versão de Kirby e colaboradores (Work-Family-School Measure) foi traduzida e 
adaptada para a língua portuguesa, especificamente no âmbito da presente investigação 
(Anexo I), por não se ter conhecimento de instrumentos de medida já utilizados em estudos 
anteriores e que medissem o conflito entre os papéis profissional (trabalho), familiar (família) 
e de estudante (escola).  
 
Escala de Satisfação com os Papéis de Vida (ESPV)  
A Escala de Satisfação com os Papéis de Vida (ESPV) é um instrumento de medida 
desenvolvido por Janeiro e Lima (2011, 2012), tendo como principal objetivo avaliar a 
satisfação dos indivíduos relativamente ao desempenho em diferentes papéis de vida – 
Trabalho, Família, e Lazer.  
A ESPV, inicialmente composta por 12 itens, foi utilizada em dois estudos. O primeiro 
estudo envolveu uma amostra de adultos trabalhadores com idades superiores a 35 anos 
(Janeiro & Lima, 2011) e o segundo uma amostra de trabalhadores do setor farmacêutico 
(Janeiro & Lima, 2012). Os coeficientes de precisão revelaram-se bastante elevados para a 
escala global, com valores de consistência interna de 0.78 e de 0.83, respetivamente.  
Contudo, os resultados obtidos através das análises fatoriais realizadas foram 
indicadores da necessidade de melhorar a escala e, consequentemente, eliminar e reformular 
alguns dos itens, de modo a obter-se a estrutura conceptualmente proposta para o seu 
desenvolvimento – satisfação com o papel de trabalhador, familiar e de lazer (Janeiro & 
Lima, 2012).  
Assim, e após eliminação e reformulação de alguns dos itens, a atual versão da ESPV 
(Janeiro & Lima, 2013 – Anexo II), utilizada na presente investigação, é constituída por 11 
itens que permitem avaliar os seguintes papéis: Trabalho (4 itens), Família (3 itens) e Lazer 
(4 itens). As respostas aos itens são dadas pelo participante através de uma escala de Likert de 
cinco pontos, de Discordo Totalmente a Concordo Totalmente.   
A ESPV tem vindo a ser utilizada em diversos estudos exploratórios (Agostinho, 2013; 
Anjos, 2013; Reis, 2014; Silva, 2015), e revelado uma consistência interna elevada, 
reforçando a importância desta escala no estudo da satisfação com os papéis de vida.  
 
Escala Multidimensional de Suporte Social Percebido  
A Escala Multidimensional de Suporte Social Percebido, desenvolvida por Zimet e 
colaboradores (1998), é uma escala de avaliação subjetiva da adequação do suporte social.  
17 
 
A escala MSPSS, inicialmente com 24 itens, continha itens referentes a relações com 
família, amigos e outro significativo nas seguintes áreas: popularidade social, respeito e itens 
relacionados diretamente com suporte social percebido, medidos numa escala de Likert de 
cinco pontos, de Discordo Totalmente a Concordo Totalmente. Os resultados de vários 
estudos piloto levaram a várias alterações, e à versão atual e revista da escala. As análises 
fatoriais indicaram que os itens não abordavam o suporte social percebido (i.e. os itens 
respeitantes à popularidade e respeito) e não formavam fatores conceptualmente claros e 
consistentes e, como tal, foram excluídos.  
A versão atual inclui apenas 12 itens de acordo com a fonte de suporte, i.e. Família, 
Amigos e Outros Significativos, cada grupo com 4 itens, medidos numa escala de Likert de 
sete pontos, de Discordo completamente a Concordo completamente. A cotação de cada uma 
das 3 subescalas faz-se somando os quatro itens e dividindo por quatro em cada uma das três 
dimensões: família (itens 3, 4, 8, e 11), amigos (itens 6, 7, 9, e 12), e outro significativo (itens 
1, 2, 5 e 10); o valor do total da escala obtém-se somando todos os 12 itens e dividindo por 
12. A pontuação máxima de cada subescala, bem como do total da escala é 7, sendo que as 
pontuações mais elevadas indicam maior suporte social percebido. Os coeficientes de 
precisão revelaram-se bastante elevados para as subescalas e para a escala global, com 
valores de consistência interna entre .85 a .91. O teste-reteste também demonstrou valores 
consistentes, mais especificamente entre .72, e .85 (Zimet et al., 1998).  
A adaptação portuguesa da MSPSS envolveu a tradução, retroversão e comparação 
posterior com a versão original para verificação das possíveis diferenças, e a retradução final, 
realizadas por Carvalho e colaboradores (2011 – Anexo III). Contou com uma amostra de três 
grupos de sujeitos: estudantes, sujeitos da população geral e doentes com depressão major 
seguidos em consulta externa de psiquiatria. À semelhança de estudos anteriores, apresentou 
uma boa consistência interna, entre .85 e .95, considerando os três fatores, os três grupos, e 
ambos os sexos, demonstrando características psicométricas adequadas para a utilização na 
população portuguesa em contextos clínicos e não clínicos. Realçam-se, assim, os estudos de 
Novais (2013) e Silva (2015) que corroboraram os bons resultados psicométricos deste 
instrumento de medida. 
 
3.3. Estudo Piloto 
Com o objetivo de adaptar a Medida Trabalho-Família-Escola para a língua portuguesa, 
efetuou-se um primeiro contacto com dois dos autores (Joan Biever e John Gomez) da prova, 
de modo a se obter autorização para utilizar este instrumento de medida no contexto da 
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presente investigação, e solicitar alguns esclarecimentos relativos à análise estatística 
efetuada. Obtida a autorização de utilização, procedeu-se à tradução da prova adaptando os 
itens ao contexto em que a mesma iria ser aplicada, isto é, a trabalhadores estudantes em 
contexto académico. Refira-se que, dado não ter sido possível ter acesso a um manual 
técnico, houve necessidade de elaborar as instruções para resposta, nas quais se refere o 
objetivo da medida e se garante a confidencialidade das respostas dos participantes.  
Para o estudo piloto foi considerada uma amostra de 39 indivíduos pertencentes a várias 
categorias profissionais e a vários estabelecimentos de ensino superior públicos e privados. A 
aplicação, online, foi efetuada com base em partilhas de contactos pessoais através de e-mails 
individuais e coletivos para a obtenção de respostas. No e-mail era explicado de forma 
sucinta o objetivo do ensaio experimental, designadamente de se tratar de um trabalho no 
âmbito de uma dissertação de mestrado, realçando-se a disponibilidade para o esclarecimento 
de dúvidas. Todos os participantes foram informados da liberdade de participação, bem como 
da confidencialidade dos dados da investigação. No final do formulário online, foi 
contemplado um campo de observações, no qual os participantes podiam acrescentar dúvidas 
ou sugestões quando aos itens propostos para a prova.  
Concluído o período de tempo destinado à recolha das respostas dos participantes, 
procedeu-se ao tratamento estatístico dos dados obtidos no ensaio experimental com o 
objetivo de verificar a precisão do instrumento. Assim, calculado o coeficiente alfa de 
Cronbach, estimou-se nesta primeira fase um bom índice de consistência interna, mais 
especificamente com o valor de .82.  
Contudo, e com base no feedback e sugestões adicionais dos participantes, face a 
possíveis alterações de itens, e antes de prosseguir para o estudo principal, reformularam-se 
os itens 2, 3, 6, 7, 12, 16, 19, 20, 21 e 22, de modo a obter uma versão o mais adaptada 
possível. Por exemplo, o item 3 estava formulado inicialmente como Quando estou em casa, 
a minha Família não gosta que eu esteja muitas vezes preocupado/a com o meu trabalho da 
Faculdade para passar a ser Quando estou em casa, a minha Família não gosta do quão eu 
me preocupo com o meu trabalho da Faculdade; e o item 19, inicialmente formulado como 
As exigências da Faculdade deixam-me, com frequência, muito cansado/a para cumprir com 
todos os aspetos do meu Trabalho passou a ser As exigências da Faculdade deixam-me 
frequentemente muito cansado/a para cumprir com todos os aspetos do meu Trabalho. De 
salientar o facto de, apesar dos participantes não terem manifestado dificuldade na 
compreensão dos itens, terem feito comentários gerais sobre a pertinência do estudo e 
sugestões acerca dos serviços prestados pelas instituições de ensino.  
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3.4. Procedimento  
O presente estudo assenta numa metodologia do tipo quantitativo e qualitativo, 
utilizada em dois momentos distintos: o estudo piloto e o estudo principal, tendo as 
aplicações decorrido, respetivamente, durante os meses de Junho e de Agosto a Setembro de 
2016. A recolha dos dados do estudo piloto realizou-se de 6 a 23 de Junho e, como já 
referido, foi partilhado somente pelos contactos pessoais da investigadora. A recolha dos 
dados do estudo principal decorreu entre 14 de Agosto e 2 de Setembro.  
Para a divulgação do formulário de aplicação, utilizou-se o e-mail e as redes sociais, em 
que foram contemplas informações tais como um breve enquadramento e explicação do 
objetivo da investigação, salientando-se a participação voluntária e anónima, bem como o 
link do formulário com os instrumentos aos quais os participantes eram solicitados a 
responder. Ambas as recolhas foram efetuadas através de uma plataforma online para o efeito 
(Google Forms) com o intuito de se abranger o maior número possível de participantes.  
Para que os indivíduos participarem no presente estudo, estipulou-se a idade mínima de 
23 anos (Regime de M23), e que estivessem a trabalhar e a estudar simultaneamente há um 
ano letivo com a informação de que não era obrigatório ter o estatuto de trabalhador-
estudante pela Instituição de Ensino e Entidade Patronal. A razão pela qual se optou por 
definir estes critérios foi para obviar a sobreposição dos dois conceitos Trabalhador-
Estudante e Estudante-Trabalhador.  
Foi, ainda, assegurado que os dados seriam utilizados apenas para efeitos de 
investigação, e proporcionado o acesso dos participantes ao endereço de e-mail da 




Nesta secção apresentam-se os resultados obtidos em cada um dos instrumentos de 
medida utilizados, nomeadamente a Medida Trabalho-Família-Escola (TFE), a Escala de 
Satisfação com os Papéis de Vida (ESPV) e a Escala Multidimensional de Suporte Social 
Percebido (MSPSS). Uma vez que a Medida TFE foi adaptada especificamente para o 
presente estudo, procedeu-se à análise da validade fatorial, e à análise detalhada dos 
respetivos índices de consistência interna. Posteriormente, apresenta-se a análise descritiva 
(medidas de tendência central e de dispersão) dos resultados obtidos em cada um dos 
instrumentos de medida, bem como os índices de precisão (Alfa de Cronbach, Alfa de 
Cronbach se cada item for excluído e Correlação de cada item com o total da escala). 
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Seguidamente, descrevem-se os resultados obtidos nas análises correlacional e de regressão 
com o objetivo de se corroborarem ou não as hipóteses de investigação inicialmente 
formuladas. Por fim, apresenta-se também a análise qualitativa das respostas dos 
participantes às três questões de resposta aberta da Medida TFE.  
 
4.1. Validade Fatorial da Medida Trabalho-Família-Escola  
Para o estudo da estrutura de dimensionalidade da Medida TFE, foi realizada uma 
Análise Fatorial Exploratória (AFE) através do método de estimação da análise em 
componentes principais com rotação varimax, por ter sido o modelo aplicado no estudo 
original, forçando a quatro fatores (Anexo IV). 
 A análise do Quadro 1 revelou algumas diferenças entre o presente estudo e o estudo 
original. Kirby e colaboradores (2004) consideraram o critério de pesos ou saturações de cada 
item nos fatores (loadings) superiores a 0.70, enquanto na presente investigação foi 
considerado o critério mais usual de valores superiores a 0.50, o que desde logo levou à 
exclusão do item 9 que apresentou pesos baixos (o maior valor observado foi de 0.34 no fator 
1). No presente estudo, o fator 1, para além das saturações nos itens 2, 5, 6, 8 e 10 observadas 
no estudo original, também saturou nos itens 3, 7, 11 e 12, revelando um sentido bilateral que 
não tinha sido contemplado pelos autores da escala (impacto da escola na família e impacto 
da família na escola), tendo sido nomeado Relação entre Escola e Família; o fator 2 
manteve-se igual, apenas não considerando o item 17; o fator 3 não considerou o item 23 e 
saturou no item 17; e, por fim, o fator 4 não considerou o item 9 e obteve saturação no item 
23. Os fatores 2, 3 e 4 mantiveram os nomes das subescalas originais, i.e. Impacto da Escola 
no Trabalho, Suporte do Local de Trabalho e Suporte da Família, respetivamente. Salienta-
se a saturação discordante de alguns itens face ao estudo original, nomeadamente o item 9 
(Quando estou na Faculdade, os meus colegas não gostam que eu esteja preocupado/a com a 
minha vida em Família) saturado na subescala Relação entre Escola e Família (que, na 
análise original, saturou na subescala Suporte da Família), o item 17 (Quando estou no meu 
local de Trabalho, os meus colegas não gostam que eu esteja frequentemente preocupado/a 
com as exigências da Faculdade) saturado no Suporte do Local de Trabalho (que, na análise 
original, saturou no Impacto no Local de Trabalho), e o item 23 (Frequentar o ensino 
superior beneficiou o meu Trabalho) saturado no Suporte da Família (que, na análise 
original, saturou no do Local de Trabalho). A medida de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), que 
pode variar entre 0 e 1.0, obteve um coeficiente de 0.78, e o Teste de Esfericidade de Bartlett 
indicou um valor de 1204.16 demonstrando que os dados em análise são adequados para a 
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realização da análise fatorial (Marôco, 2007). A análise fatorial permitiu identificar um 
primeiro fator explicando 24.26% da variabilidade total, o segundo 10.95%, o terceiro fator 
8.34% e o quarto fator 7.46%, fazendo um total de 51.01% de variância total explicada. 
 
Quadro 1. Análise Fatorial Exploratória da TFE. 
Itens 
Fatores 
1 2 3 4 
Item 1 .09 -.16 .38 .64ª  
Item 2 .56 .13 -.08 -.02 
Item 3 .56 .04 .07 .26 
Item 4 .04 -.20 .13 .75ª  
Item 5 .64 .23 .15 -.14 
Item 6 .71 .25 -.08 -.05 
Item 7 .62 -.05 -.10 .18 
Item 8 .72 .10 .03 -.11 
Item 9 .34ª  .18 .24 .22 
Item 10 .52 .17 .42 -.03 
Item 11 .54 .20 .26 -.03 
Item 12 .60 .14 .11 .14 
Item 13 .04 .18 -.15 .65ª  
Item 14 .01 .01 .80 .14 
Item 15 .05 .59 -.09 .23 
Item 16 .03 .57 .44 .02 
Item 17 .17 .37 .60ª  .01 
Item 18 -.01 -.11 .85 .08 
Item 19 .19 .69 -.02 -.06 
Item 20 .33 .62 .26 -.11 
Item 21 .41 .67 -.04 -.02 
Item 22 .18 .83 .09 .08 
Item 23 -.03 .23 .07 .60ª  
% Variância Explicada 24.26 10.95 8.34  7.46 
KMO .78       
(
a
) Itens que foram eliminados da escala. 
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4.2. Análise da Precisão da Medida Trabalho-Família-Escola 
A análise da precisão da Escala Total da TFE (Anexo V) revelou um valor de α=.84, 
embora os itens 1, 4, 13, 18 e 23 não contribuíssem para a precisão da escala. Nas subescalas, 
a precisão da subescala Relação entre Escola e Família revelou que todos os itens estavam a 
contribuir para a sua consistência; a precisão da subescala Impacto da Escola no Trabalho 
revelou que todos os itens estavam a contribuir para a sua consistência interna; a subescala 
Suporte do Local de Trabalho, apenas com três itens, obteve uma precisão adequada (α=.73), 
contudo o item 17 revelou não contribuir para essa precisão, uma vez que quando retirado, o 
Alfa de Cronbach subia de .73 para .83. O item 18, apesar de não contribuir para a escala 
total, manteve-se na subescala de Suporte do Local de Trabalho por contribuir para o seu 
índice de precisão, já que seria o item que prejudicaria mais a subescala se excluído 
(Coeficiente Alfa .51). Por fim, a subescala de Suporte da Família registou um valor pouco 
aceitável (α=.60), abaixo do valor apropriado (α=.70) segundo Nunnally (1978), e com uma 
diferença bastante grande face ao valor Alfa de Cronbach no fator do estudo original (α=.97).  
Importa referir que a subescala Suporte da Família não foi considerada, devido aos 
seus itens revelarem uma precisão inadequada, bem como alguma ambiguidade na 
interpretação desse fator que agregaria itens relacionados com o Suporte da Família (itens 1, 
4 e 13) com um item relativo ao Suporte do Local de Trabalho (item 23), tendo-se eliminado 
estes itens. Como já foi referido, foram também eliminados o item 9 devido à saturação baixa 
no fator onde se inseriu e à ambiguidade face ao fator a que pertencia e o item 17 por não 
estar a contribuir para a consistência interna da subescala. No final, mesmo considerando a 
Escala Total com 17 itens e três fatores (Relação entre Escola e Família – 9 itens; Impacto 
da Escola no Trabalho – 6 itens; Suporte do Local de Trabalho – 2 itens), o Alfa manteve-se 
igual (α= .84) ao Alfa com 23 itens. 
 
4.3. Análise Descritiva e Coeficientes de Precisão  
No Quadro 2 são apresentadas as médias, desvios-padrão e os índices de precisão da 
escala e subescalas das medidas de TFE, de MSPSS e de ESPV (Anexo VII).  
Numa escala de 1 a 5, a média obtida para a Escala Total TFE (M=3.01; DP=0.67) 
indica que os participantes não revelam conflito elevado, ou seja de uma forma geral a escola 
não cria muito conflito na família e no trabalho destes Trabalhadores Estudantes. Em relação 
aos coeficientes de precisão, a Escala Total registou um valor de .84, a subescala Suporte do 
Local de Trabalho um valor de .83 (M=3.07; D=.50), o Impacto da Escola no Trabalho um 
valor de .80 (M=2.83; DP=.92), e a Relação entre Escola e Família registou .82 (M=3.15; 
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DP=.78). Estes resultados são parcialmente corroborados pelo estudo de Kirby e 
colaboradores (2004), sendo a maior diferença no Impacto da Escola no Trabalho (α=.94, no 
original).  
 
Quadro 2. Médias, Desvios-padrão e Coeficientes de Precisão relativamente à TFE, à ESPV 
e à MSPSS (Totais e Subescalas). 
 








TFE – Total 17 3.01 .67 .84 
TFE - Relação Escola-Família 9 3.15 .78 .82 
TFE - Impacto Escola-Trabalho 6 2.83 .92 .80 
TFE - Suporte do Local de Trabalho 2 3.07 .50 .83 
ESPV – Total 11 3.84 .67 .82 
ESPV – Trabalho 4 3.43 1.08 .89 
ESPV – Família 3 4.32 .78 .83 
ESPV – Lazer 4 3.90 .93 .84 
MSPSS – Total 12 5.72 1.17 .93 
MSPSS – Família 4 5.87 1.32 .93 
MSPSS – Amigos 4 5.42 1.44 .94 
MSPSS – Outro 4 5.86 1.50 .94 
 
Numa escala de 1 a 5, a ESPV apresenta um valor acima do ponto médio para a Escala 
Total (M=3.84; DP=0.67), o que parece revelar que os participantes tendem, no geral, a 
manifestar-se satisfeitos com os papéis de vida avaliados – Trabalho, Família, e Lazer. A 
avaliação da consistência interna revelou um coeficiente Alfa de Cronbach de .82 para a 
Escala Total, .83 para a subescala Satisfação com a Família (M=4.32; DP=.78), .89 para a 
Satisfação com o Trabalho (M=3.43; DP=1.08),  e .84 para a Satisfação com o Lazer 
(M=3.90; DP=.93). O cálculo dos coeficientes Alfa If Item Deleted (Anexo VI) corroborou 
que todos os itens contribuem para a precisão da ESPV, à exceção do Item 8 da subescala 
Satisfação com o Lazer (Sinto-me satisfeito(a) com os amigos que tenho), cuja exclusão 
aumentaria o índice de consistência interna da respetiva subescala para .85, e do Item 10 da 
subescala Satisfação com a Família (Gosto de ocupar o meu tempo em atividades com a 
família), que sendo eliminado aumentaria o Alfa de Cronbach da respetiva subescala para .92. 
Verifica-se que estes resultados estão em concordância com os que já tinham sido obtidos 
noutros estudos (Janeiro & Lima, 2011, 2012; Agostinho, 2013; Anjos, 2013; Reis, 2014; 
Silva, 2015). 
No que diz respeito à MSPSS, cujo intervalo de resposta se situa entre 1 e 7, a média 
obtida para a Escala Total (M=5.72; DP=1.17) traduz a tendência para um elevado suporte 
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social, ou seja, os participantes, de uma forma geral, percecionam-se a si próprios como tendo 
um elevado apoio dos principais elementos sociais. Para avaliar a consistência interna da 
escala e subescalas da MSPSS, procedeu-se ao cálculo dos coeficientes Alfa de Cronbach, 
cujos valores são de .93 para a Escala Total (M= 5.72; DP=1.17), e nas subescalas Outros 
Significativos com .94 (M= 5.86; DP=1.50), Amigos com .94 (M=5.42; DP=1.44), e Família 
com .93 (M=5.87; DP=1.32). Verificou-se que todos os itens contribuem para a consistência 
interna da escala, sendo estes resultados são consistentes com estudos anteriores (Zimet et al., 
1988; Carvalho et al., 2011; Silva, 2015). 
 
4.4. Análise Correlacional 
Antes de se iniciar o estudo correlacional, procedeu-se ao estudo da distribuição das 
variáveis, utilizando quatro critérios: Coeficientes de assimetria e curtose, Teste de 
ajustamento de Kolmogorov-Smirnov e os gráficos Q-Q Plots. Verificou-se que as variáveis 
em estudo seguem uma distribuição aproximadamente normal, à exceção das três 
pertencentes à MSPSS e da variável Satisfação com a Família da escala ESPV (Anexo VII). 
Desta forma, quando o par de variáveis em estudo segue uma distribuição aproximadamente 
normal utilizou-se o Coeficiente de correlação de Pearson (r) e o respetivo teste de 
significância, e para os pares de variáveis em que pelo menos uma delas não segue uma 
distribuição aproximadamente normal utilizou-se o Coeficiente de correlação de Spearman 
(rS) e o respetivo teste de significância (Anexo VIII). O Quadro 3 apresenta a Matriz de 
Intercorrelações entre as três escalas e respetivas subescalas.  
Analisando o Quadro 3 pode-se verificar que existe uma relação inversa, moderada e 
altamente significativa, entre as escalas globais da ESPV e TFE (r=-.32; p<0.01), o que 
permite corroborar  a primeira hipótese de investigação H1 (“Espera-se uma relação inversa 
entre a escala total da TFE e a escala total da Satisfação com os Papéis de Vida”). Quanto à 
H1a (“Espera-se uma relação inversa entre a subescala escola-trabalho da TFE e a escala 
total da Satisfação com os Papéis de Vida”), verifica-se uma relação inversa, moderada e 
altamente significativa (r=-.25; p<0.01), o que permite corroborar esta hipótese. Conclui-se 
também uma relação inversa, muito fraca e não significativa, entre o Impacto da Escola no 
Trabalho e a Satisfação com o Trabalho (r= -.09, p>.05), e uma relação entre o Impacto da 
Escola no Trabalho e a Satisfação com a Família que, embora inversa, fraca e não 
significativa, é ligeiramente mais forte que a anterior (rS=-.15, p>.05), confirmando-se H1b 
(“Espera-se uma relação inversa entre a subescala escola-trabalho da TFE e as subescalas 
trabalho e família da Satisfação com os Papéis de Vida”). 
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Quadro 3. Matriz de Intercorrelações entre a TFE, ESPV e MSPSS (Totais e subescalas). 
 
Relativamente à escala total do conflito TFE e do MSPSS, verificou-se uma relação 
inversa, fraca e não significativa (rS=-.09; p=.30) pelo que se confirma a Hipótese 2 
(“Espera-se uma relação inversa entre a escala total TFE e a escala total do Suporte Social 
Percebido”), tendo-se encontrado uma relação nula entre a subescala Família da MSPSS e a 
subescala Impacto da Escola no Trabalho (rS=.00), pelo que não se verifica a Hipótese 2a 
(“Espera-se uma relação inversa entre a subescala Escola-Trabalho da TFE e a subescala 
Família do Suporte Social Percebido”).  
Em relação ao suporte social percebido e à satisfação com os papéis de vida, encontra-
se uma relação direta, moderada tendencialmente forte, e altamente significativa (rS=.55; 
p<0.01), pelo que se confirma a Hipótese 3 (“Espera-se uma relação direta entre a escala 
total do Suporte Social Percebido e a escala total da Satisfação com os Papéis de Vida”). 
Neste sentido, a Hipótese 3a (“Espera-se uma relação direta entre as subescalas Amigos e 
Família do Suporte Social Percebido e a escala total da Satisfação com os Papéis de Vida”) 
também se confirma com relações diretas, moderadas e altamente significativas (rs=.46, 
p<0.01 e rs=.48, p<0.01, para as subescalas Amigos e Família, respetivamente).  
 
Escalas e Subescalas 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
1. TFE- Escola-Família 1 






          
3. TFE- Supor. 
Trabalho 
.06 .15 1 





 .13 1 
        
5. MSPSS - Família -.09 .00 -.02 -.07 1 
       
6. MSPSS - Amigos -.01 -.11 .082 -.10 .51** 1 
      
7. MSPSS - Outro .02 .06 .03 .03 .63** .48** 1 
     
8. MSPSS - Total -.05 -.04 .01 -.09 .81** .80** .82** 1 
    
9. ESPV - Trabalho -.06 -.09 .00 -.17
*
 .19* .21* .14 .21* 1 
   
10. ESPV - Família -.15 -.15 -.03 -.18
*



























*.  p < 0.05. 
**. p < 0.01. 
Os valores a negrito correspondem a Coeficientes de correlação de Spearman e os valores que não estão a 




4.5. Análise de Regressão 
Para responder à H4 (“A relação entre o Conflito TFE e a Satisfação com os Papéis de 
Vida é moderada pelo Suporte Social Percebido.”), foi aplicado um modelo de Regressão 
Linear Múltipla (Anexo IX), onde a variável dependente é a Satisfação com os Papéis de 
Vida e a variável independente é o Conflito TFE. 
Assim, com uma metodologia de Regressão Linear, o efeito de moderação pode ser 
analisado observando dois modelos. Um Modelo 1 em que só existe uma variável 
independente - Conflito TFE e se verifica existir um efeito significativo desta variável na 
Satisfação com os Papéis de Vida e um Modelo 2 em que se introduz o Suporte Social 
Percebido também como variável independente. Se, no Modelo 2, o efeito significativo do 
Conflito TFE na Satisfação com os Papéis de Vida desaparecer, temos um efeito moderador 
total com o Suporte Social Percebido, se esse efeito apenas diminuir, existe uma moderação 
parcial. Ora, de acordo com os dois modelos (Quadro 4), os valores do coeficiente de 
determinação R
2
 ajustado permitem comparar a qualidade dos modelos que não têm o mesmo 
número de variáveis, e a análise dos valores de b e respetivas estatísticas de teste t permitem 
comparar o efeito de cada variável independente na Satisfação nos Papéis de Vida nos dois 
modelos. 
 









4.819 19.504 .000 




3.009 10.117 .000 
TFE -.313 -4.761 .000 
SSP .311 8.319 .000 
Variável dependente: SPV - Satisfação Papéis Vida. 
Variável independente: TFE - Trabalho-Família-Escola; SSP - Suporte Social Percebido. 
 
A análise dos coeficientes de determinação ajustados (R
2
 ajustado) mostra um ligeiro 
aumento de valor do Modelo 1 para o Modelo 2 sendo pouco elevado em qualquer deles. A 
partir do coeficiente do Modelo 2 é possível afirmar que 10.4% da variabilidade total da 
Satisfação com os Papéis de Vida é explicada pelo Modelo 2.  
No Modelo 1, o valor da estatística de teste t mostra que o Conflito TFE possui um 
efeito significativo na predição da Satisfação com os Papéis de Vida (t=-4.038, p≅.000) pelo 
que se corrobora que a Satisfação com os Papéis de Vida depende significativamente, e de 
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forma inversa, do Conflito TFE. No Modelo 2, com a introdução da variável “SSP - Suporte 
Social Percebido” como variável explicativa, verifica-se que esta variável tem um efeito 
significativo sobre a Satisfação com os Papéis de Vida (t=8.319, p≅.000), continuando no 
entanto a observar-se um efeito significativo e não inferior do Conflito TFE (t=-4.761, p≅ 
.000). Deste modo, é possível afirmar que o Suporte Social Percebido não tem um efeito 
moderador na relação entre Conflito TFE e Satisfação com os Papéis de Vida, sendo também 
preditora desta última, infirmando-se H4 (“A relação entre o Conflito TFE e a Satisfação 
com os Papéis de Vida é moderada pelo Suporte Social Percebido.”). 
 
4.6. Análise Qualitativa 
A Escala TFE contém ainda três perguntas que procuram avaliar a Satisfação com a 
Experiência Académica, com a Vida em Família e com o Trabalho, e três questões de 
resposta aberta, através das quais se pretende analisar o impacto da experiência académica na 
vida familiar, profissional e social. 
No que se refere à Satisfação (Anexo X), a moda dos resultados situa-se no nível 
Satisfeito, embora a maioria dos participantes se tenha revelado Satisfeito a Muito Satisfeito 
com a Experiência Académica (111 indivíduos - 77.7%), com a Vida em Família (107 
indivíduos - 74.9%), e, por fim, com o Trabalho (73 indivíduos - 51.1%). 
Em relação às três questões de resposta aberta (Anexo XI), a análise foi realizada em 
concordância com a análise de conteúdo dos autores do instrumento (Kirby, Biever, Martinez 
& Gomez, 2003). Para cada um dos impactos, foram utilizadas as categorias dos autores do 
âmbito familiar (interferência com eventos ou tempo em família; suporte e cooperação da 
Família; enriquecimento da vida em Família; bom modelo (exemplo a seguir) para os 
familiares, melhor gestão do tempo e competências de coping, e problemas relacionados com 
o cuidar dos filhos), do âmbito profissional (ocupação de tempo de trabalho; stress e cansaço; 
reações positivas - conhecimento, competências, confiança e compreensão no trabalho; 
aplicação de conhecimentos ganhos (na faculdade) no trabalho, melhoria da carreira, e 
aumento do respeito e estatuto no trabalho), e do âmbito social (redução ou inexistência de 
vida social, criação de novas oportunidades sociais, e melhoria das competências sociais). 
Refira-se que a análise da amostra do presente estudo originou novas categorias, a saber: no 
âmbito familiar as categorias “pouco impacto na vida familiar” (e.g. “Com organização o 
impacto é mínimo.”) e “interferência na vida pessoal” (e.g. “Tenho-me tornado mais 
ponderado e flexível no contexto familiar.”); no âmbito profissional as categorias “pouco 
impacto na vida profissional” (e.g. “Não afeta muito dado que cumpro o horário laboral e as 
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tarefas inerentes.”) e “reações negativas” (empregador, chefia, colegas de trabalho; e.g. 
“Implicavam com as faltas ao trabalho para os exames.”); e, por fim, no âmbito social a 
categoria “pouco impacto na vida social” (e.g. “Impacto reduzido.”).
1
  
No âmbito da vida familiar, 53.8% assinalou que a escola interfere com eventos ou com 
o tempo em família, 14% referiu suporte e cooperação da família, 11.9% disse que interfere 
na vida pessoal, 8.4% registou uma melhor gestão de tempo e competências de coping, 7% 
disse ter pouco impacto na vida familiar e 5.6% referiu que enriquece a vida em Família. Em 
relação à vida profissional, 28% referiu que a escola ocupa tempo de trabalho, 24.5% 
assinalou stresse e cansaço, 18.2% registou reações positivas, 11.9% pouco impacto na vida 
profissional, 8.4% disse que aplica os conhecimentos (aprendidos na faculdade) no trabalho e 
4.9% apontou para reações negativas (e.g. empregador, chefia, colegas de trabalho). Na vida 
social, 55.9% considerou que a vida social é reduzida ou inexistente, 9.1% apontou para a 
criação de novas oportunidades sociais, 9.8% para melhoria das competências sociais e 9.8% 
assinalou pouco impacto na vida social. Houve seis respostas omissas, ou seja, seis 
indivíduos que não responderam a qualquer uma das questões. 
Assim, verifica-se que, no geral, os participantes estão satisfeitos com a experiência 
académica, com a vida em família e com o trabalho, podendo também afirmar-se que 
consideram o ter retomado os estudos através da frequência do ensino superior como sendo 
uma vivência que tem impacto na vida familiar, profissional e social, sendo esse impacto quer 




Nesta secção são analisados os resultados obtidos na presente investigação, bem como 
destacadas as principais limitações e contributos da mesma.  
Relativamente ao Conflito Trabalho-Família-Escola (TFE), constatou-se ser o conflito 
escola-família o que apresenta o nível mais elevado, resultado que está de acordo com a 
literatura (Giancola et al., 2009; Hammer et al., 1998), bem como tratar-se de um conflito 
bidirecional (i.e. Relação entre escola-família e família-escola), concordante com o spillover 
nestes dois domínios (Pedersen & Jodin, 2016). Esta bidirecionalidade pode dever-se às 
inúmeras exigências com que os indivíduos são confrontados no desempenho associado a 
estes dois papéis, e que se manifestam como sendo incompatíveis. No que se refere ao 
                                                             
1 Por uma questão de confidencialidade, a investigadora decidiu não incluir em anexo as respostas dos 
participantes, tendo dado exemplos das novas categorias. 
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conflito escola-trabalho e ao conflito trabalho-escola, a relação positiva, ainda que fraca e 
pouco significativa, entre o Impacto da Escola no Trabalho e o Suporte do Local de Trabalho, 
sugere que à medida que o impacto da escola no trabalho aumenta, aumenta também o 
suporte do local de trabalho. Este resultado destaca o suporte por parte das organizações nas 
quais os indivíduos trabalham, o que constitui um fator importante para que estes continuem 
a estudar (Park & Choi, 2009), tornando-se vantajoso para ambos indivíduo-organização a 
aquisição de competências e conhecimentos adquiridos no desempenho do papel de estudante 
(Ronen, 1981).  
Salienta-se, ainda, o facto do nível de conflito total TFE se situar na média, o que 
significa que, no geral, os participantes não vivenciaram muito o conflito trabalho-família-
escola, o que está de acordo com os seus elevados níveis de satisfação quer com a experiência 
académica, quer com a vida em família e com o trabalho. Este resultado é coerente com o 
estudo de Greenhaus e Beutell (1985), no qual se preconiza que a satisfação num domínio 
afeta positivamente a satisfação noutros domínios, e a satisfação com a vida no geral (efeito 
spillover), e com o estudo de Dill e Henley (1998), no qual se concluiu que os Trabalhadores-
Estudantes podem experienciar mais satisfação com o papel de estudante ao sentirem-se bem-
sucedidos noutros papéis, como sejam o de cônjuge, pai/mãe e trabalhador.  
Os resultados obtidos com a ESPV demonstraram um padrão consistente com os tipos 
de satisfação referidos, sendo o nível de satisfação com a família o mais elevado, seguido do 
lazer e, por fim, do trabalho. A análise qualitativa da escala TFE face ao impacto da escola no 
âmbito familiar, profissional e social também parece explicar estes mesmos resultados. No 
âmbito familiar, apesar da frequência do ensino superior interferir com eventos e com o 
tempo em família, salienta-se o suporte e cooperação da família e o enriquecimento da vida 
em família; no âmbito profissional, apesar do tempo despendido no estudo ocupar tempo de 
trabalho, despoleta também reações positivas do empregador e colegas de trabalho; e, por 
fim, no âmbito social, surgiram novas oportunidades sociais e melhoria das competências 
sociais. A menor satisfação com o papel de trabalhador, registada tanto na escala TFE como 
na escala ESPV, parece estar de acordo com o facto do trabalho não ser tudo na vida (Lima et 
al., 2012), bem como com a tomada de decisão quanto ao retomar os estudos (Gonçalves et 
al., 2012), o que, no presente estudo, se traduziu em reações negativas do empregador e 
colegas de trabalho registadas por alguns participantes. 
Por fim, os níveis elevados de suporte social percebido na amostra de Trabalhadores-
Estudantes em estudo parecem estar de acordo com estudos realizados com outras amostras 
(e.g. Carvalho et al., 2011) e que, segundo Turner e Marino (1994, citado por Silva, 2015), 
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podem ser explicados por indicadores de estatuto socioeconómico e por uma educação mais 
elevada.  
Quanto às relações entre as variáveis em estudo, e mais especificamente à relação 
negativa entre o conflito TFE e a satisfação com os papéis de vida, confirma-se que quanto 
menor o conflito entre os três papéis (trabalho-família-escola), maior a satisfação com os 
papéis de vida. No geral, verificou-se a tendência para os participantes revelarem uma maior 
satisfação com os papéis de vida do que um elevado nível de conflito TFE, o que, segundo 
Sieber (1974), pode ser explicado pelo facto do desempenho simultâneo de papéis ter 
tendência a ser mais gratificante do que stressante.  
Os resultados também demonstraram uma relação negativa entre o conflito TFE e o 
suporte social percebido, ou seja, quanto menor o conflito entre os três papéis, maior o 
suporte social percebido. Ao contrário do que se esperava com base no estudo de Kirby e 
colaboradores (2004), a relação inversa entre o conflito escola-trabalho e o suporte social 
percebido da família não foi confirmada, havendo uma relação nula. Este resultado também 
foi encontrado no estudo de Terry e colaboradores (1993), no qual se verificou uma relação 
quase nula entre o conflito de papéis e o suporte da rede não-trabalho. Esta situação pode 
dever-se ao facto de os Trabalhadores-Estudantes percecionarem os amigos e outros 
significativos como mais compreensivos, a partir dos quais o suporte é percecionado como 
sendo mais valioso. Por outro lado, estes recursos (amigos e outros significativos) poderão 
destacar-se por se tratarem de pares e, consequentemente, por estarem próximos da faixa 
etária dos Trabalhadores-Estudantes, por serem pessoas que podem estar na mesma situação 
(colegas) ou por conhecerem alguém que esteja a viver uma situação idêntica.  
Quanto à relação encontrada entre o suporte social percebido e a satisfação com os 
papéis de vida, esta revelou-se positiva e significativa, consistente com outros estudos 
incidentes nestas duas variáveis (e.g. Silva, 2015), sendo a perceção de suporte dos amigos 
fundamental para a satisfação com o lazer, com a família e com o trabalho, seguida da 
perceção de suporte da família e de outros significativos. Destaca-se a perceção de suporte 
dos Amigos, resultado que está de acordo com o estudo de Carvalho e colaboradores (2011), 
o que sugere que os amigos são essenciais para o decréscimo do conflito em Trabalhadores-
Estudantes. Desta forma, pode dizer-se que o papel das redes sociais parece ser transversal ao 
suporte social percebido e à satisfação com os papéis de vida (i.e. Amigos e Lazer, 
respetivamente). Ainda que os participantes tenham indicado decréscimo ou inexistência de 
vida social enquanto indivíduos que conciliam vários papéis, salienta-se, mais uma vez, que 
na análise qualitativa também reportaram que trabalhar e estudar permitiu criar novas 
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oportunidades sociais e uma melhoria das suas competências sociais.   
Algumas limitações do presente estudo devem ser referidas, tais como a existência de 
pouca fundamentação teórica específica sobre o Conflito TFE e a escassa literatura que 
relaciona as três variáveis estudadas; a dimensão da amostra que, por ter sido recolhida 
online, é de pequena dimensão e aleatória, não sendo representativa da organização onde os 
participantes trabalham, e de não se ter tido em conta o regime e-learning como noutros 
estudos com Trabalhadores-Estudantes (e.g. Allen, Bourhis, Burrell, & Mabry, 2002; Park & 
Choi, 2009). Sugere-se, desta forma, algum cuidado na interpretação dos resultados 
encontrados neste estudo. Outra limitação prende-se com o facto de a escala de Suporte 
Social Percebido avaliar apenas fontes informais (e.g. família e amigos), não tendo sido assim 
possível avaliar a perceção de suporte de fontes formais (e.g. organizações e instituições).  
Destaca-se como contributo, a adaptação da Medida TFE, incidindo sobre o papel da 
escola na Família e no Trabalho, podendo considerar-se o conflito bidirecional encontrado 
(entre a escola e a família) um contributo adicional enriquecedor desta Medida. Salienta-se, 
no entanto, a necessidade de melhorá-la, sugerindo-se a revisão de alguns itens. Também se 
sugere aplicar a Medida a amostras mais específicas como fizeram, por exemplo, Xu e Song 
(2013, 2016) ao estudar Trabalhadores-Estudantes na área da enfermagem. De igual forma, 
em estudos futuros poder-se-ão fazer comparações entre grupos (e.g. sexo, estado civil, 
atividade profissional e curso de estudo). Por fim, poder-se-á também destacar o contributo 
da utilização da MSPSS e da ESPV no presente estudo, tendo-se comprovado mais uma vez 
as respetivas validades fatoriais e adequados índices de precisão.  
A constatação de relações entre o Conflito Trabalho-Família-Escola e a Satisfação com 
os Papéis de Vida, e ainda com o Suporte Social Percebido, permite afirmar que o Conflito 
Trabalho-Família-Escola tende a ser um conceito integrado cada vez mais nas Organizações 
e, como tal, são necessários mais estudos para que se possam desenvolver estratégias que 
respondam às necessidades específicas de indivíduos que para além de serem trabalhadores 
também são estudantes. Assim, e face ao escasso número de investigações neste âmbito, 
espera-se que o presente estudo constitua uma mais-valia para o desenvolvimento da 
investigação sobre o conflito entre papéis em Trabalhadores-Estudantes, destacando-se a sua 
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